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C L E M E N S A L B R E C H T 
Werteerziehung und Werturteilsstreit 
Die Aktualität einer alten Debatte 
- Wilhelm  Hennis  gewidmet  -
Zusammenfassung 
Der Artikel stellt die aktuelle Diskussion über Werteerziehung am Beispiel des brandenburgi-
schen Faches L E R (Lebensgestaltung/Ethik/Religionskunde) in den wissenschaftsgeschichtlichen 
Kontext des Werturteilsstreits um M A X W E B E R und leitet daraus Konsequenzen für  die didakti-
sche und institutionelle Konzeptionalisierung ab. 
Unter den Forderungen, die heute von der Politik an Pädagogik und Schule 
herangetragen werden, gehört die nach ,Werteerziehung' schon fast  zu den All-
gemeinplätzen bildungspolitischer Reden. Galt diese Forderung in den 80er 
Jahren noch als Signet konservativer Bildungspolitik, so scheint es heute einen 
parteiübergreifenden  Konsens zu geben. Diese politische Vorgabe belebte in 
der Pädagogik und in den Fachdidaktiken die alte Diskussion über moralische 
Erziehung, versprach sie doch eine Möglichkeit zur Umsetzung der seit Ende 
der 70er Jahre rezipierten KoHLBERG'schen Stufentheorie  der Moralentwick-
lung. Abgesehen von der umfangreichen  pädagogischen Literatur, die sich zu-
dem noch auf  die Fächer verteilte, die sich angesprochen fühlten  (Ethik, Reli-
gion, Politik), hat die Forderung nach Werteerziehung aber kaum Niederschlag 
in den Curricula, Stunden- oder gar Fächerplänen gefunden. 
Der konsequenteste Reformversuch  wurde in Brandenburg unternommen, 
wo das neu gegründete Fach Lebensgestaltung/Ethik/Religionskunde den kon-
fessionellen  Religionsunterricht ablösen soll. Werteerziehung ist neben Religi-
ons- und Lebenskunde eine der drei tragenden Säulen dieses Faches. Deshalb 
eröffnete  die ehemalige brandenburgische Ministerin für  Bildung, Jugend und 
Sport, A N G E L I K A PETERS, im April 1995 ein Kolloquium in Potsdam mit den 
Worten: „Wir wollen von den Erziehungswissenschaften  erfahren,  in welcher 
Form Werte und Normen Gegenstand eines Unterrichtsfaches  bzw. Lernberei-
ches sein können. Es interessiert uns, ob eine besondere Verpflichtung  des 
Staates besteht, Unterricht über Werte und Normen anzubieten. Es interessiert 
uns die Einbindung des Lernbereiches bzw. Faches in den Unterrichtskanon 
der anderen Fächer, insbesondere das Verhältnis zur politischen Bildung" (Mi-
nisterium für  Bildung, Jugend und Sport 1995, S. 4). 
So schnell man auf  der politischen Ebene zum Konsens über die Notwen-
digkeit der Werteerziehung zu finden  scheint, so fangen  doch die Probleme erst 
eine Ebene tiefer  an. Hier bestehen sie in der Frage, welche Werte unter den 
Bedingungen einer pluralistischen Gesellschaft  denn nun zu lehren seien. Die 
didaktischen Konzeptionen, die sich mit der Werteerziehung befassen,  kreisen 
um dieses Begründungsproblem. Sie versuchen es aber auf  unterschiedlichen 
Wegen zu lösen. Dabei gibt es prinzipiell drei Möglichkeiten: Erstens die Be-
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gründung durch eine wie auch immer gerechtfertigte  Dezision, zweitens durch 
Tradition und drittens durch soziale Funktion, meist gekoppelt an eine Analyse 
derjenigen sozialen Realität, für  die Werteerziehung erfolgen  soll („Zukunfts-
aufgaben").  Während der erste Begründungstyp, sobald er die allgemeine Ebe-
ne des Naturrechts oder der Menschenrechte verlässt, mit der Schwierigkeit 
kämpft,  dass Werte in einer freiheitlichen  Gesellschaft  umstritten sind und 
auch umstritten sein sollen, taucht bei den anderen beiden Möglichkeiten ein 
zusätzliches Problem auf:  Beide sind in der Begründung dessen, was sein soll, 
angewiesen auf  die Analyse dessen, was ist. Und zu dieser Analyse ziehen sie 
die Legitimationskraft  und die Glaubwürdigkeit der empirischen Fachwissen-
schaften  heran, im Falle der Tradition meist die Geschichte, im Falle der Funk-
tion die Sozialwissenschaften.  Damit geraten sie mitten in das Kampffeld  des 
Werturteilsstreites, in das wissenschaftslogisch  und wissenschaftspolitisch  ver-
minte Gelände einer der zentralen Auseinandersetzungen der Sozialwissen-
schaften  in diesem Jahrhundert. Im Werturteilsstreit ging es um die Frage, ob 
die moderne Wissenschaft  konkrete Handlungsanweisungen, Sollforderungen 
zur Lösung politischer Probleme aus ihrer Sachanalyse ableiten könne, welche 
Funktion sie in einer pluralistischen Gesellschaft  zu erfüllen  habe und allge-
mein wie das Verhältnis zwischen Wissenschaft  und Politik beschaffen  sei. 
Damit ist heute zu prüfen,  ob sich aus dem Werturteilsstreit Konsequenzen 
oder Lehren für  die didaktische Konzeptionalisierung der Werteerziehung er-
geben. Zu diesem Zweck ist es unabdingbar, einen Blick in die Geschichte der 
Wirtschafts-  und Sozialwissenschaften  zu werfen.  Wissenschaftsgeschichte  hat 
hier eine ganz elementare Funktion: Als institutionalisiertes Gedächtnis der 
Wissenschaft  sorgt sie dafür,  dass ein einmal gefasstes  Reflexionsniveau  nicht 
verlorengeht, emphatisch formuliert:  Wissenschaftsgeschichte  sichert den Fort-
schritt. 
Meine These lautet: Die didaktischen Konzeptionen der Werteerziehung 
unterschreiten das Reflexionsniveau  des Werturteilsstreites. Aus ihm ergibt 
sich die Lehre, dass zentrale Probleme der Werteerziehung durch institu-
tionelle Vorkehrungen vermieden werden können. Dies soll in folgenden 
Schritten begründet werden. Zum ersten muss an die Ausgangslage des Wertur-
teilsstreites erinnert werden, um die unterschiedlichen Positionen, vor allem 
WEBERS berühmtes Postulat, freilegen  zu können. Zweitens möchte ich dann 
eine pragmatische, genauer: hochschulpolitische Deutung von WEBERS Anlie-
gen vorschlagen, um drittens mit den Anfängen  von K A R L M A N N H E I M S Wis-
senssoziologie und INGLEHARTS These vom Wertewandel zwei typische Versu-
che der Überwindung der Werturteilsproblematik zu skizzieren. Viertens gehe 
ich auf  einige didaktische Konzeptionen der Werteerziehung ein und leite aus 
ihrer Kritik Sinn und Grenzen der Werteerziehung ab. 
1. Zur  Ausgangslage  des  Werturteilsstreits 
Der Werturteilsstreit war eine Spätfolge  des Methodenstreites in der National-
ökonomie zwischen GUSTAV VON SCHMOLLER, dem Haupt der jüngeren histori-
schen Schule, und CARL M E N G E R , dem Erfinder  der Grenznutzentheorie 
( H O M A N N 1989). Zwanzig Jahre nach Beginn des Methodenstreites hatte sich 
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in Deutschland SCHMOLLERS historische Schule noch weitgehend behauptet: 
Seine Schüler saßen auf  den meisten nationalökonomischen Lehrstühlen, das 
ehemalige „Jahrbuch für  Gesetzgebung und Verwaltung" hieß nur noch 
„SCHMOLLERS Jahrbuch", der Verein für  Socialpolitik bildete ein einflussreiches 
politisches Instrument. Die Zielsetzung dieses Vereins lief  darauf  hinaus, politi-
sche Probleme durch wissenschaftliche  Erkenntnis im Konsens zu bündeln, um 
konkrete Handlungsanweisungen entwickeln zu können. Der Konsens garan-
tierte die richtige Entscheidung, denn, wie SCHMOLLER meinte, „Wertgefühle 
wie die Werturteile können irren; aber die Kulturentwicklung, die Arbeit aller 
Religionen und aller Wissenschaften,  aller Sitte und alles Rechts hat die Wert-
gefühle  und Werturteile auf  allen Lebensgebieten nach und nach immer mehr 
geläutert, zu immer richtigeren Wegweisern des Lebens-, des Gesellschaftsför-
derlichen gemacht" (SCHMOLLER 1949, S. 78). Demnach richtete sich auch das 
Augenmerk des Vereins für  Socialpolitik auf  das Problem, das diesen „Konsens 
der Sittlichkeit" am auffälligsten  zerrissen hatte: die soziale Frage. Im festen 
Glauben an eine stetige Kulturentwicklung stand es für  SCHMOLLER fest,  dass 
die Wissenschaft  mit zunehmender Einsicht in die kausalen Bedingungen auch 
die richtigen politischen Antworten finden  werde: „Das sittliche Werturteil 
entwickelt sich historisch durch die geläuterte Einsicht in die Bedeutung und 
die Folgen der Handlungen sowie der gesellschaftlichen  Einrichtungen: Das 
sittliche Werturteil erwächst aus der zunehmenden empirischen Einsicht in alle 
Kausalverhältnisse" (ebd., S. 79). 
Dagegen wandte sich nun M A X WEBER, als er schrieb: „Es war vor 40 Jahren 
in den Kreisen der Gelehrtenwelt unserer Disziplinen der Glaube weit verbrei-
tet: daß auf  dem Gebiet der praktisch-politischen Wertungen letztlich eine der 
möglichen Stellungnahmen die ethisch allein richtige sein müsse" ( W E B E R 1982, 
S. 492). Was für  die erste Generation im Verein für  Socialpolitik noch selbst-
verständlich war, wurde für  die zweite (MAX und A L F R E D WEBER, WERNER SOM-
BART, FRIEDRICH N A U M A N N ) zum Problem, genauer: zum Wertproblem. Weit 
davon entfernt,  in jenem „sittlichen Konsens" gelöst zu werden, wurde um die 
soziale Frage mit zunehmender Erbitterung aus äußerst kontroversen Positio-
nen gefochten,  wobei die Wissenschaft  sich mehr und mehr als eine Fraktion 
unter vielen erwies, wenn sie sich überhaupt noch einigen konnte. Eben dies 
war aber im Methodenstreit nicht geschehen. So wich der Glaube an eine ethi-
sche Evolution der Sittlichkeit dem Eindruck eines unaustragbaren Kampfes 
der Weltanschauungen. Hatte der Historismus den Kulturwissenschaften  ihre 
normative, auf  eine wo auch immer lokalisierte Klassik bezogenen Grundlage 
zerpflückt,  so stand im Kampf  der Werte nun auch ihre offene  oder verdeckte 
Teleologie, wenn man so will: ihr Hegelianismus zur Disposition. Wenn Marxis-
ten mit Liberalen, wenn Positivisten mit ethischen Sozialisten stritten, war 
eben nicht zu erwarten, dass sie sich mit den Mitteln der Wissenschaft  auf  eine 
gemeinsame Wertgrundlage des politischen Handelns einigen konnten. Für 
WEBER ging es im Werturteilsstreit um weit mehr als eine methodologische Fra-
ge: Es ging um den Sinn und die Aufgaben  von Wissenschaft  unter den Bedin-
gungen konkurrierender Weltanschauungen. WEBER reagierte auf  diese zerfah-
rene Situation nun mit einem radikalen Schnitt, indem er die neukantianische 
Wissenschaftslehre  RICKERTS auf  die Sozialwissenschaften  übertrug: Er erklärte 
Handlungsanweisungen zu Wertfragen,  über die die Wissenschaft  nicht ent-
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scheiden könne, um so die spezifische  Bedeutung beider Sphären zu retten. In 
dieser strengen Trennung von „Seiendem" und „Seinsollendem" knüpfte  WE-
BER an den Methodenstreit an, denn gegen „diese Scheidung wirkte zunächst 
die Meinung, daß unabänderlich gleiche Naturgesetze, sodann die andere, daß 
ein eindeutiges Entwicklungsprinzip die wirtschaftlichen  Vorgänge beherrsche 
und daß also das Seinsollende  entweder - im ersten Falle - mit dem unabänder-
lich Seienden,  oder - im zweiten Falle - mit dem unvermeidlich Werdenden  zu-
sammenfalle".  Indem jene „Kombination von ethischem Evolutionismus und 
historischem Relativismus" ScHMOLLER'scher Provenienz „die Gesamtheit aller 
möglichen Kulturideale mit dem Stempel des 'Sittlichen' versah, verflüchtigte 
man die spezifische  Dignität der ethischen Imperative, ohne doch für  die 
,Objektivität' der Geltung jener Ideale irgend etwas zu gewinnen" (WEBER 
1 9 8 2 , S. 1 4 8 ) . 
Insofern  war der Verein für  Socialpolitik das ideale Forum für  WEBERS An-
liegen. Der Beginn des Werturteilsstreites wird in der Regel auf  das Jahr 1909 
gesetzt. Ich kann die einzelnen Stationen zwischen 1904 (Objektivitäts-Auf-
satz) und 1914 (Ausschusssitzung) hier nicht ausführlich  schildern (vgl. NAU 
1 9 9 6 ) , sondern möchte noch kurz auf  die institutionellen Folgen verweisen: 
Die Deutsche Gesellschaft  für  Soziologie, am 3. Januar 1909 in Berlin gegrün-
det, sollte den Verein nach der Seite rein wissenschaftlicher  Erörterungen er-
gänzen. 
2. Der Sinn der  Werturteilsfreiheit:  Eine pragmatische  Deutung 
W I L H E L M H E N N I S hat nun zuerst auf  den pädagogischen und hochschulpoliti-
schen Hintergrund von WEBERS Engagement aufmerksam  gemacht. Die ersten 
Stellungnahmen WEBERS zum pädagogischen Auftrag  des Dozenten finden  sich 
in einem kleinen Aufsatz  in der Zeitschrift  „Die christliche Welt" von 1893, in 
dem W E B E R über seine Erfahrungen  mit den Kursen berichtet, die er für  den 
Evangelisch-Sozialen Kongress in Berlin hielt. Sein eigener Kurs, so W E B E R , 
unterscheide sich von den katholischen Kursen in Mönchengladbach und den 
evangelischen in Elberfeld  durch seinen „akademischen Charakter". Während 
diese Kurse in erster Linie apologetischen Zweck hätten und gegen die Sozial-
demokratie die christliche Wirtschaftsordnung  verteidigen sollten, lasse er sich 
nicht auf  positive Programmpunkte (Bodenreform  oder Genossenschaftswesen) 
festlegen.  Er wolle nur eines: zur vollen Nüchternheit des Urteils und zur Er-
kenntnis der praktischen Probleme in ihrer ganzen Tragweite beitragen (HEN-
NIS 1 9 9 4 ) . 
Zwei Jahre später, in der berühmt-berüchtigen Freiburger Antrittsvor-
lesung, resümiert W E B E R die Situation in der Nationalökonomie durch die ver-
breitete Vorstellung, „... als sei die politische Ökonomie in der Lage, ihrem 
eigenen Stoff  eigenartige Ideale zu entnehmen. Die optische Täuschung, als gä-
be es selbständige ökonomische oder sozialpolitische' Ideale, wird freilich  als 
solche klar, sobald man an der Hand der Literatur unserer Wissenschaft  diese 
,eigenen' Grundlagen der Bewertung zu ermitteln sucht. Ein Chaos von Wert-
maßstäben teils eudämonistischer, teils ethischer Art, oft  beider in unklarer 
Identifikation,  tritt uns entgegen. Werturteile werden überall unbefangen  ge-
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fällt,  - und ein Verzicht auf  die Beurteilung  der ökonomischen Erscheinungen 
bedeutete ja in der Tat den Verzicht auf  eben diejenige Leistung, die man von 
uns verlangt. Aber nicht die Regel, sondern fast  die Ausnahme ist es, daß der 
Urteilende andere und  sich selbst  ins Klare setzt über den letzten subjektiven 
Kern seiner Urteile, eben über die Ideale,  von welchen aus er zur Beurteilung 
der beobachteten Vorgänge schreitet: die bewußte Selbstkontrolle fehlt  ..." 
(WEBER 1 9 5 8 , S . 1 6 ) . 
Der Affront  gegen den nicht-reflexiven  Universalismus SCHMOLLERS bekam 
durch dessen großen hochschulpolitischen Einfluss  eine sehr konkrete Bedeu-
tung. Dies wurde deutlich, als sich WEBER mit mehreren Artikeln an der De-
batte über Lehrfreiheit  an deutschen Universitäten auf  dem 2. Deutschen 
Hochschullehrertag 1908 in Jena beteiligte. Gegen die Behauptung, die Haupt-
gefahr  erwachse aus dem Klerikalismus, führte  WEBER den weit größeren Ein-
fluss  des Staates an, der aus einer spezifischen  kulturellen Entwicklung resul-
tiere. Aufgrund  der Säkularisierung und der lange anhaltenden Verarmung 
nach dem 30-jährigen Krieg seien im Gegensatz zu den angelsächsischen Län-
dern keine großen Stiftungsvermögen  entstanden. So habe allein der Staat über 
die nötigen Mittel zur Universitätsgründung verfügt.  Wenn aber die jeweiligen 
Träger der politischen Macht im Staate sich auf  den Standpunkt stellen: „Wes 
Brot ich ess, des Lied ich sing'", wenn sie also die Universitäten nicht als Kul-
turaufgabe  für  die Allgemeinheit, sondern als Mittel zu einer bestimmten poli-
tischen Dressur der Jugend auffassten,  dann sei die Lehrfreiheit  beim Staat 
schlechter aufgehoben  als vormals bei der Kirche. Die Universitäten hätten 
„weder staatsfeindliche'  noch ,staatsfreundliche'  noch irgendwelche andere 
Weltanschauungen zu lehren. Sie sind keine Anstalten, welche Gesinnungsun-
terricht zu treiben haben. Sie analysieren Tatsachen und ihre realen Bedingun-
gen, Gesetze und Zusammenhänge, und sie analysieren Begriffe  und ihre logi-
schen Voraussetzungen und Inhalte. Dagegen lehren sie nicht und können 
nicht lehren: was geschehen soll  -, denn dies ist Sache der letzten persönlichen 
Werturteile, der Weltanschauung, die nichts ist, was man ,beweisen' könnte wie 
einen wissenschaftlichen  Lehrsatz" (WEBER, zit. n. H E N N I S 1994, S. 130). 
Es ist also die historisch-kontingente institutionelle Voraussetzung des 
Staatsmonopols  in Erziehungsfragen  unter der  Bedingung  konkurrierender 
Weltanschauungen,  die das Postulat der Werturteilsfreiheit  bei WEBER begrün-
den. Unter anderen institutionellen Voraussetzungen ist sie nicht nötig, 
nämlich dann, wenn - wie damals in den USA - die Universitäten von unter-
schiedlichen religiösen Stiftungen  getragen werden und deren Ideal der Per-
sönlichkeitsbildung vermitteln. WEBER verweist auch auf  das niederländische 
Beispiel, wo Stiftungslehrstühle  verbreitet sind, die im Dienste einer Gesin-
nungslehre stehen. Uberall dort, wo die unterschiedlichen Weltanschauungs-
gruppen also einen institutionellen Zugang zum Bildungswesen haben, wo sie 
gleichsam unter fairen  Bedingungen mit dem Staat, den Kirchen und anderen 
Weltanschauungsmächten konkurrieren können, überall dort herrscht Klarheit 
über die Wertvoraussetzungen der jeweiligen wissenschaftlichen  Positionen. 
Überall dort bedarf  es keiner Werturteilsfreiheit.1 
1 Ob sich dies unter den Bedingungen privat-kapitalistisch finanzierter  Forschung wiederum 
verändert hat und dem Staat erneut die Funktion zufällt,  verwertungsunabhängiger Wissen-
schaft  einen institutionellen Rahmen zu bieten, steht auf  einem anderen Blatt. 
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Dieser Kontext macht deutlich, dass eine Reduktion von WEBERS Postulat 
auf  eine abstrakte Methodologie, die vom historisch-sozialen Kontext absieht, 
weit an seiner Intention vorbeiläuft.2  In moderne Terminologie gebracht: Wis-
senschaft  unter den Bedingungen einer pluralistischen Gesellschaft  und eines 
weitgehenden staatlichen Erziehungsmonopols muss durch die Trennung von 
Wertbeziehung und Werturteil die leitenden Wertmaßstäbe aufdecken,  damit 
sie selbst ihren Kulturauftrag:  die Erziehung zum Pluralismus, zur Klarheit 
über die eigenen und die anderen möglichen Wertstandpunkte, erfüllen  kann. 
3. Von  der  Wissenssoziologie  zum Wertewandel:  SCHMOLLERS späte Siege 
Mit der Gründung der Deutschen Gesellschaft  für  Soziologie war der Wertur-
teilsstreit vom Verein für  Socialpolitik auf  die Soziologentage übergegangen. 
Sie waren von einem grundsätzlichen Dilemma geprägt: Auf  der einen Seite 
stand der Versuch, die Soziologie als Wissenschaft  zu konsolidieren und sie 
durch ein geschlossenes Auftreten  in der Öffentlichkeit  zu einer anerkannten 
Wissenschaft  zu machen; auf  der anderen Seite aber war die Frage, wie denn 
genau diese Wissenschaft  auszusehen habe, zwischen den einzelnen Schulen 
(Köln, Heidelberg, Frankfurt/Oppenheimer)  strittig, was sich in andauerndem 
Parteienhader niederschlug. Und die Geschichte dieses Dilemmas ist vom 
Werturteilsstreit wie von einem roten Faden durchzogen, konnte es doch mit 
ihm thematisiert werden. 
Diese Konflikte  wurden auf  dem Zürcher Soziologentag 1928 wie durch ei-
nen olympischen Donner unterbrochen, als KARL MANNHEIM seinen ersten gro-
ßen Auftritt  hatte und in seinem Vortrag über „Die Bedeutung der Konkurrenz 
im Gebiete des Geistigen" eine geradezu geniale Synthese lieferte.  Das Ge-
heimnis von MANNHEIMS Erfolg  lag darin, dass er eine soziologische Perspekti-
ve für  die Lösung der Werturteilsfrage  entwickelte, die er gleichzeitig in den 
Rahmen einer Entwicklungstheorie der Soziologie und in eine universale Geis-
tesgeschichte einband, und zwar mit folgender  Argumentation: Nachdem 
MANNHEIM das „seinsverbundene Denken" auf  den Bereich der Geisteswissen-
schaften  eingegrenzt hatte, zeigte er, dass nur hier ein Kampf  um die öffent-
liche Auslegung des Seins stattfinden  kann. Diese öffentliche  Auslegung kann 
auf  vier Wegen zustande kommen: 1) durch Konsens, 2) durch Monopol, 
3) durch Konkurrenz und 4) durch Konzentration. Diese vier Typen markieren 
für  MANNHEIM gleichzeitig historische Stadien: der Konsens in primitiven Ge-
sellschaften,  das Monopol im Mittelalter, die Konkurrenz seit der Reformation 
und heute die Konzentration. Zwar könne, so zeigt MANNHEIM am Beispiel des 
Werturteilsstreites, auch im Stadium der Konzentration noch eine Polarisierung 
2 Ich möchte aus diesen Gründen nicht auf  die endlose wissenschaftstheoretische  Debat te um 
die Werturteilsfreiheit  eingehen. Auch möchte ich hier nicht all das erörtern, was für  und 
gegen W E B E R ins Feld geführt  wurde. Die Widersprüche lassen sich im Wesentlichen auf  drei 
Argumente reduzieren: Auf  erstens den Vorwurf  der Zirkularität, also die Behauptung, W E B E R S 
Forderung sei selbst ein Werturteil; zweitens auf  den Dezisionismusvorwurf,  also die Behaup-
tung, W E B E R entziehe die Wertentscheidungen rationaler Kritik; und drittens auf  die Ideolo-
giekritik, die Auffassung,  W E B E R S Forderung bediene die Partikularinteressen einer sozialen 
Gruppe. 
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auftreten.  Sie führe  aber dann immer durch neue Synthesen auf  ein höheres 
Niveau. Die neue Synthese im Falle des Werturteilsstreits aber sei die Wissens-
soziologie, da durch sie die verschiedenen Positionen auf  höherer Ebene re-
flektierbar  seien. Sie schaffe  neben dem Urkonsens einen consensus ex post 
( M A N N H E I M 1 9 2 9 ) . 
In dieser Argumentationskette verband M A N N H E I M in einer merkwürdigen 
Synthese SCHMOLLERS ethischen Evolutionismus mit DÜRKHEIMS Lösung des 
Werturteilsproblems. DÜRKHEIM hatte auf  dem Internationalen Kongress für 
Philosophie 1911 in Bologna über „Werturteile und Wirklichkeitsurteile" vor-
getragen und das Problem gelöst, indem er die Werturteile und die ihnen zu-
grundeliegenden Ideale zu sozialen Tatsachen, zu Produkten der Gesellschaft 
erklärt hatte, wodurch sie der Soziologie als Gegenstand zugewiesen wurden 
(DÜRKHEIM 1985). Diesen Trick griff  M A N N H E I M in seiner Wissenssoziologie 
auf,  wobei er das Problem, dass sich keine Methodenfrage  durch ihre Empiri-
sierung klären lässt, weil sie auf  neuer Ebene sich sofort  wieder stellt, in einem 
Erkenntnisevolutionismus löste: Im Laufe  der Zeit setzen sich die brauchbars-
ten Synthesen von selbst durch. Die Frage, ob diese Synthesen dann auch wahr 
seien, verwies er elegant aus dem Zuständigkeitsbereich der Soziologie in den 
der Erkenntnistheorie. M A N N H E I M S Versuch, den Werturteilsstreit abzulösen, 
besteht also im Wesentlichen aus zwei Elementen: Zum ersten wird die Wert-
frage  empirisiert, Werte werden zu Gegenständen der sozialwissenschaftlichen 
Forschung erklärt. Zweitens dann wird die empirisch feststellbare  Abfolge  von 
Wertvorstellungen als Fortschritt durch Wissenschaft  interpretiert, wodurch sie 
in eine Rangfolge  geraten. Genau dieses Muster lässt sich auch bei einigen Ver-
tretern der Wertewandels-These feststellen.  Ich möchte hier auf  diese ungleich 
bekanntere Debatte nicht ausführlich  eingehen, sondern lediglich zwei Bei-
spiele zitieren. 
In seinem Buch „Traditionsbruch als Herausforderung.  Perspektiven der 
Wertewandelsgesellschaft"  verknüpft  H E L M U T KLAGES die Theorie vom Werte-
wandel mit der Modernisierungstheorie. Dabei distanziert er sich zwar von ei-
nem strikt deterministischen Evolutionismus, betont aber gleichzeitig den evo-
lutionären Charakter des gesellschaftlichen  Vorgangs; denn der Wertewandel, 
so KLAGES, sei ein funktionales  Korrelat der Modernisierung. Als ein Mega-
trend entziehe er sich der politischen Steuerung. Der Quantensprung Mitte der 
60er Jahre, ab dem sich die Pflicht-  und Akzeptanzwerte von den Selbstentfal-
tungswerten zunehmend trennen, lasse sich aber durch eine sozioökonomische 
Vorlaufphase  in den 50er Jahren erklären. Soweit der empirisch abdeckbare 
Teil von KLAGES ' Argumentation. In diesem Prozess zeige sich aber, so KLAGES 
weiter, eine evolutionäre Form der Vernunft.  „Wer angesichts des Wertewan-
dels den ,guten alten' Werten nachhängt, befleißigt  sich somit, schroff  gesagt, 
einer hoffnungslosen  Nostalgie und ist in der Gefahr  eines Wirklichkeitsver-
lusts" ( K L A G E S 1993, S. 29). Es ist nicht allein das Sich-Stellen gegen eine 
scheinbar unausweichliche Zukunft,  die den Wirklichkeitsverlust ausmacht. 
Für KLAGES ist es mehr: Es ist die Stellung gegen die Vernunft  des Evolutionä-
ren, oder besser: gegen die Evolution der Vernunft.  Denn die Idee der indivi-
duellen Selbstentfaltung,  so KLAGES, durchziehe die ganze europäische Geistes-
geschichte seit der Renaissance wie ein roter Faden: angefangen  bei den 
Mikrokosmos-Theorien der Humanisten über die Aufklärung  und K A N T bis zu 
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M A R X . KLAGES weiter: „... unsere dynamische Gegenwartswelt (konnte) dem 
alten Philosophentraum nur um den Preis seinen Glanz nehmen, daß sie es auf 
sich nahm, ihn zu verwirklichen. So  betrachtet könnte man folgern,  daß der 
Philosophentraum getrost absterben konnte, weil die Wirklichkeit selbst seine 
Rolle übernahm, so daß er nicht mehr gebraucht wurde. Unsere dynamische 
Gegenwartswirklichkeit hat (...) den Philosophentraum eingeholt und über-
holt. Sie befördert  ihn mit ihren typischen Mitteln und Methoden laufend  aus 
dem Reich der Ideen in das Reich des tätigen Tuns, wobei es gar keine Rolle 
spielt, daß dies ohne eine ideelle Steuerung geschieht. Mit anderen Worten 
kann man dann, wenn man an unsere Gegenwartswirklichkeit mit den Mitteln 
des empirischen Forschers herantritt, eine ihr innewohnende Tendenz  zu einer 
zunehmenden ,Entfaltung  des Individuums' feststellen,  die durch die Struktu-
ren und Mechanismen dieser unserer Wirklichkeit selbst vermittelt wird, die al-
so unserer modernen westlichen Welt als eine Entwicklungsgesetzlichkeit inne-
wohnt" ( K L A G E S 1 9 9 3 , S. 2 5 5 ; vgl. BAUMANN 1 9 8 7 ; BREZINKA/CLAUSSEN 1 9 8 4 ) . 
Die übelsten Werturteile, meinte M A X WEBER, steckten in den sogenannten 
„Entwicklungstendenzen". Dass er zur Wiederauferstehung  des ethischen Evo-
lutionsmus mit den Mitteln empirischer Wissenschaft  einiges anzumerken 
hätte, bedarf  wohl keiner Ausführung.  Der weltanschauliche Überschuss der 
Wertewandels-These, ihr Umkippen von einer empirisch gestützten Theorie in 
einen ethischen Evolutionismus ist aber nicht nur bei einem ihrer deutschen 
Vertreter zu beobachten. Es ist zwar nicht fair,  ein wissenschaftliches  Werk 
von seinem letzten Satz aus zu bewerten, aber es kann sehr erhellend sein, es 
von dort aus zu interpretieren. R O N A L D INGLEHARTS „Kultureller Umbruch. 
Wertewandel in der westlichen Welt" jedenfalls  endet mit den Sätzen: „Wir se-
hen den Sinn unserer Existenz immer noch durch ein Glas - er bleibt uns dun-
kel. Vielleicht liegt das in der Situation begründet: Die Menschheit versucht 
dem Universum einen Sinn zu geben, und die Aufgabe  ist noch nicht bewältigt. 
Wenn wir unser technologisches Geschick dazu nutzen, die Spezies auszu-
löschen, erweist sich die Geschichte der Menschheit vielleicht als grausamer 
Scherz. Wir könnten aber auch ungeahnte Höhen erklimmen und eine fast 
engelsgleiche Erhabenheit erreichen. Die Entscheidung ist noch nicht gefallen" 
(INGLEHART 1 9 8 9 , S . 5 0 0 ) . 
4. Zur  Didaktik  der  Werteerziehung 
Wird ein ethischer Evolutionismus - gleich welcher Provenienz - didaktisch 
umgesetzt, so hat das Folgen für  das Ergebnis der Werteerziehung, wie sich an 
einigen Beispielen zeigen lässt. Die Geschichtsdidaktikerin  VALENTINE R O T H E 
etwa legte 1987 einen geschlossenen Entwurf  zur Werteerziehung vor. R O T H E 
resümiert vorab die Genese der Werteerziehung aus der Tendenzwende und 
dem Kongress „Mut zur Erziehung" und wirft  den neokonservativen Konzep-
ten vor, einen bestimmten historischen Stand der Werteentwicklung, den bür-
gerlichen Tugendkanon, zu hypostasieren. Damit gerate, so ROTHE, der von 
SPAEMANN oder LOBKOWICZ repräsentierte Neokonservatismus in das Dilemma, 
einerseits am Kapitalismus festzuhalten,  auf  der anderen Seite aber seine uner-
wünschten sozialen Desintegrationsfolgen  durch eine vorindustrielle Werthai-
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tung korrigieren zu wollen. Bei der Werteerziehung komme es eben nicht dar-
auf  an, eine wie auch immer gefasste  Tradition zu fixieren,  sondern die Werte 
in ihren historischen Entstehungsbedingungen zu reflektieren.  K A R L - E R N S T 
JEISMANNS geschichtsdidaktische Konzeption der Werteerziehung umgehe die-
ses Dilemma zwar durch die Dreiteilung „Analyse, Sachurteil, Werturteil", 
doch bleibe er in der WEBER'schen Trennung von Wertbezug und Werturteil 
hängen, wodurch die Wertideen sich einer rationalen Begründbarkeit entzö-
gen. WEBER, und ihm folgend,  JEISMANN seien damit dem historistischen Wert-
relativismus verfallen. 
Als Alternative entwickelt R O T H E nun ihr evolutionshistorisches Konzept 
einer kritischen Werteerziehung. Zu diesem Zweck parallelisiert sie K O H L -
BERGS Theorie von der moralischen Entwicklung der Kinder mit K L A U S E D E R S 
Klassifikationsschema  der Evolution des Weltbildes vom präoperationalen 
Denken archaischer Gesellschaften  über das konkret operationale Denken der 
frühen  Hochkulturen zum formal  operationalen Denken der Hochkulturen 
( E D E R 1976). Das Kind vollziehe in seiner Ontogenese die Phylogenese nach. 
Dieses psychophysische Grundgesetz der Moralerziehung müsse nun in der his-
torischen Werteerziehung den Schülern selbst gelehrt werden, damit sie einse-
hen, dass am Ende ihrer eigenen Entwicklung zum Erwachsenen wie am Ende 
der geschichtlichen Entwicklung eine universalistische Moral als integrale 
Ethik stehe. „Eine historische Werteerziehung, die das Wertemodell selbst zur 
Grundlage von Unterricht zu machen bereit ist, sobald der Heranwachsende 
,die Moral des Zwanges' hinter sich gelassen hat, ermöglicht eine gemeinsame 
Wertfindung,  die auch den Lehrer nicht auszuschließen braucht, solange er sich 
nicht als Sprecher einer Institution gegen die Interessen und Werthaltungen 
der Schüler durchsetzt." Diese neue Moral der Zusammenarbeit sei gleichzei-
tig der Wertausdruck neuzeitlicher moralischer Gesellschaften.  Damit ist „der 
Geschichtsunterricht unter dem Aspekt der Werteerziehung von elementarem, 
unmittelbaren Interesse für  die Schüler. Geschichte ist ihnen nicht äußerlich, 
sondern Teil ihrer individuellen und gemeinsamen kognitiv-moralischen Ent-
wicklung" ( R O T H E 1987, S. 154f.).  R O T H E entkommt dem Historismus-Problem 
also durch ihren ethischen Evolutionismus, der in seiner Endstufe  nicht mehr 
partikularen Interessen dient, sondern das individuelle Interesse der Schüler 
mit dem universalen Interesse der Menschheit verbindet. 
Ein zweites Beispiel: Auf  dem brandenburgischen Kolloquium zur Werteer-
ziehung trug auch U L F PREUSS-LAUSITZ seine Konzeption vor. Anknüpfend  an 
HARTMUT VON HENTIGS Werte-Kanon ( H E N T I G 1988; 1999) unterschied er dabei 
zunächst zwischen Normen, Werten und Tugenden. Im Gegensatz zu monoli-
thischen Staaten wie dem wilhelminischen, dem faschistischen  Staat oder auch 
dem realen Sozialismus, die jeweils bestimmte Werte als normative Richtgrö-
ßen setzen könnten, hätten westeuropäische Gesellschaften  eine grundsätzlich 
andere Struktur, die von U L R I C H B E C K als „riskante Freiheit" zutreffend  be-
schrieben worden sei. Sie nötige zur permanenten Entscheidung und setze da-
mit besondere kognitive Fähigkeiten voraus: „Der für  modernes Verhalten 
nötige Habitus ist der des planvollen, die Situation in seiner Besonderheit ein-
schätzen könnenden, seine eigenen Wünsche, Ziele - und Werte - kennenden 
und realisierungsfähigen  Menschen" (PREUSS-LAUSITZ 1995, S. 18). Das hätten 
die modernen Eltern erkannt, und deshalb sei Selbständigkeit das zentrale Er-
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ziehungsziel. Schule habe in einer pluralen Gesellschaft  die Aufgabe,  die Viel-
falt  der Werte in Beziehung zu den Normen und Tugenden zu setzen und damit 
eine subjektive Auseinandersetzung als Bildung zu ermöglichen. Bei all dieser 
Pluralität gibt es jedoch auch bei PREUSS-LAUSITZ etwas Fixes: „Zum anderen 
jedoch ist unter den Bedingungen der ökologischen Krise und der Krise des 
Zusammenlebens an zwei Werten offensiv  festzuhalten:  der Verteidigung des 
Lebens auf  diesem Globus und der Sicherung des Zusammenlebens unter-
schiedlich orientierter Einzelner und Gruppen" (ebd., S. 19). 
Ich könnte für  dieses Argumentationsmuster der Verknüpfung  von empi-
risch ermittelten „Entwicklungstrends" mit normativen Erziehungsvorgaben 
aus dem Umfeld  der Entstehung von LER noch einige weitere Beispiele zitie-
ren. JÜRGEN LOTT etwa leitet in seiner Schrift  über das neue Schulfach  LER 
und die Werteerziehung die Aufgaben  der Schule aus den universalen Entwick-
lungstendenzen und der sozialen Desintegration ab: Als ein Haus des Lernens, 
das niemanden ausschließe, müssen sie integrierend die unterschiedlichen Er-
fahrungen,  Hoffnungen,  Ängste, Beschädigungen, Sehnsüchte zusammenfüh-
ren, „... um herauszufinden,  worauf  Menschen setzen können, was ihnen lieb 
und wichtig sein könnte, damit Leben gelingen kann" (LOTT 1998, S. 177). Was 
das konkret bedeuten kann, erläutert LOTT am Beispiel der ökologischen Di-
mension von Bildung, die durch die zunehmende Umweltzerstörung unaus-
weichlich geworden sei. Sie sei nicht auf  den richtigen Umgang mit der Um-
welt beschränkt, sondern ziele auch auf  das Subjekt: „Unser Leben ist nicht 
allein vom Tod am Ende des Lebens bedroht, sondern auch vom Tod als nicht-
gelebtem Leben während des Lebens. Die kosmoökologische Dimension des 
Bildungsbegriffs  bedarf  einer Ergänzung durch psychoökologische Aspekte. ... 
Aus einer ganzheitlichen Sicht des Menschen, die Körper, Seele und Geist inte-
griert, wird nach dem ,impliziten Wissen' des Körpers, nach seinen Reaktionen 
auf  Beschneidung von Phantasie und Kreativität, auf  Unterdrückung von Ge-
fühlen  und Zensierung von Ideen gefragt"  (ebd., S. 175). 
5. Folgerungen 
Diese Beispiele mögen ausreichen, um auf  die Ausgangsfrage  zurückzukom-
men: Was können wir aus dem Werturteilsstreit für  die didaktische Konzepti-
onalisierung einer Werteerziehung lernen? Zunächst: Werteerziehung kann die 
Defizite  der primären Sozialisation nicht durch abstrakte Bekenntnisse oder 
das Wissen um soziale Funktionen, allenfalls  durch ein vorgelebtes Beispiel 
kompensieren (LIEBAU 1999; FELLMANN 2000). Als Umerziehungsprogramm 
für  Rechtsradikale oder jugendliche Gewalttäter kann sie nur versagen. Hier 
muss sich die Politik an jene Instanzen wenden, die allein für  eine Habitualisie-
rung menschenwürdiger Umgangsformen  in der Früherziehung sorgen können: 
an die Eltern (BREZINKA 1992). Damit sind die Grenzen der Werteerziehung 
benannt. Der in pluralistischen Gesellschaften  elementare Sinn schulischer 
Werteerziehung aber liegt in einer Erziehung zur Freiheit. Sie soll und kann 
dazu befähigen,  mit der Pluralität der Werte selbständig und reflektiert  umzu-
gehen ( H E N T I G 1988). 
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Teilt man diese Prämissen, so gibt es zwei Begründungsmuster, die dem Erzie-
hungsziel schulischer Werteerziehung diametral entgegenstehen: 
Die erste - und wenn man so will: progressive - Begründung ist der ethische 
Evolutionismus, der durch eine Reifikation  von Theorien sozialen Wandels 
entsteht. Er hierarchisiert die Wertkategorien seines Gegenstandes nach dem 
Kriterium des fortschrittlichen'  mit dem Autoritätsanspruch wissenschaftli-
cher Tatsachenfeststellung.  Jeder ethische Evolutionismus ist inhärent antiplu-
ral und als didaktische Grundlage einer Werteerziehung kontraproduktiv. WE-
BERS Polemik gegen SCHMOLLER als „Apologet einer Entwicklungstendenz", als 
„Wetterfahne  des Zeitgeistes" lässt sich mit wenigen Zusatzkommentaren auf 
VALENTINE R O T H E , U L F P R E U S S - L A U S I T Z oder J Ü R G E N L O T T anwenden. Steht 
eine solche Wertedidaktik noch im Dienst staatlicher Bürokratien, so kann sie 
nur noch, wie W E B E R gegen SCHMOLLER polemisiert, „die Fähigkeit entwickeln, 
stets rechtzeitig zu wissen, was die Ministerien jeweils vertreten zu sehen 
wünschten, um dies als Ergebnis der Wissenschaft  zu verkünden" (zit. n. HEN-
NIS 1992, S. 112). Diese Form der Begründung unterscheidet sich strukturell 
keinen Deut von den Theorien des 19. Jahrhunderts, die die Geschichte auf  die 
Nation als Krönung zulaufen  ließen. 
Die zweite - und wenn wenn man so will: konservative - Begründung setzt 
auf  Integration durch Werteerziehung. Gleichgültig ob damit eine Heilung ge-
sellschaftlicher  Übel durch Hinwendung zu den traditionellen Werten verstan-
den wird oder der sanfte  Zwang eines sozialpädagogischen Haus des Lernens, 
aus dem es dank umfassender  Integration von allem und jedem kein Entrinnen 
mehr gibt - beide Fassungen sind nichts weiter als eine Neuauflage  des alten 
DURKHEIM'schen Programms einer Integration durch soziologisch angeleitete 
Moralerziehung als funktionales  Äquivalent für  die ausgefallene  Religion 
( W A G N E R 1999). Gerade das pädagogische Umfeld  von LER ist durchtränkt 
mit solchen Integrationsideologien, die den ausfallenden  Protestantismus im 
Lande Brandenburg kompensieren wollen und dem Traum einer nun säkula-
ren, aber eben dadurch auch totalen Ökumene folgen.  Daher die Unausweich-
lichkeit dieses Unterrichts als Pflichtfach. 
Was folgt  daraus? Jede didaktische Konzeption zur Werteerziehung, die 
nicht hinter den Stand des Werturteilsstreites zurückfallen  möchte, muss die in-
stitutionellen Voraussetzungen mitbedenken. Die sind aber in Deutschland 
nach wie vor geprägt durch ein weitreichendes Monopol des Staates, das den 
Kirchen und Weltanschauungsgemeinschaften  nicht ermöglicht, eine ernsthafte 
Konkurrenz zum öffentlichen  Schulwesen aufzubauen.  Unter diesen Bedingun-
gen kann Werteerziehung ihren Zweck nur erfüllen,  wenn sie institutionelle 
Vorkehrungen zur Trennung von Wertbeziehung und Werturteil trifft,  indem 
einzelnen Fächern spezifische  Aufgaben  zugeordnet werden. 
Werteerziehung gehört nicht in den Geschichtsunterricht, der an dem Di-
lemma zwischen historischem Relativismus und evolutionistischer Teleologie 
scheitern muss (Kuss 1991); Werteerziehung gehört ebenfalls  nicht in ein wie 
auch immer geartetes Integrationsfach,  das das Erbe des christlichen Religions-
unterrichtes antreten möchte. Werteerziehung gehört, was die formalen  Ver-
fahren  der Wertinterpretation und Wertklärung angeht, in den Ethik-Unter-
richt, was die Inhalte („Wertranking") angeht, jedoch gerade in die Hände der 
Weltanschauungsgemeinschaften  und der Kirchen. Hier muss der Staat aber 
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Vorsorge treffen,  dass sie eine ihrem gesellschaftlichen  Gewicht entsprechende 
Partizipationschance haben. 
Es gibt also keinen Grund, das im Grundgesetz (Art. 7, 3) fixierte  und in 
der Mehrzahl der Bundesländer geltende Wahlpflicht-Modell  auch bei einem 
weiteren Rückgang der kirchlich organisierten religiösen Bekenntnisse zu ver-
ändern. Umgekehrt besteht, wie der Berliner Fall lehrt, Handlungsbedarf  bei 
den Ländern, die die „Bremer Klausel" (Art. 141 GG) in Anspruch nehmen 
und nun mit dem islamischen auch den christlichen Religionsunterricht in die 
Stundentafel  aufnehmen  müssen. Somit führt,  die Gerichte bestätigen das, kein 
Weg daran vorbei, das Wahlangebot wesentlich zu erweitern und auch regional 
stark zu differenzieren.  Organisatorisch könnte man durchaus an neue Wege 
denken, etwa durch jahrgangsübergreifenden  Unterricht. Die staatlichen Re-
formenergien  können sich auf  das Wahlpflichtfach  „Ethik/Philosophie" kon-
zentrieren, etwa (wie in Brandenburg) durch Aufnahme  religionswissenschaft-
licher und lebenskundlicher Themen. Auch dieses Fach sollte allerdings unter 
„säkulare" Konkurrenz gestellt werden, etwa durch eine „Weltanschauungsleh-
re" des Humanistischen Verbandes. An der Finanzierung des Faches sollten 
sich die Religions- und Weltanschauungsgemeinschaften  ihrem Engagement 
gemäß beteiligen. Der Staat behält sich das Urteil über die Verfassungskonfor-
mität der Curricula vor. Pädagogisches Ziel dieser Werteerziehung ist, dass sich 
die Schüler auf  dem Markt der Religionen und Weltanschauungen zu bewegen 
und bewusst zu verhalten lernen. Dies schließt „wissenschaftlich  begründete" 
Weltanschauungen mit ein, weshalb sich keine ein Primat (etwa eine staatlich 
garantierte „Neutralität") anmaßen darf. 
Was die historisch-soziale Seite der Werteerziehung angeht, gehört sie aber 
in die politische Bildung. Denn die Politik ist nicht auf  die Integration durch 
eine übergeordnete, sondern auf  die Konfrontation  von mehreren formal 
gleichgestellten Parteimeinungen angelegt. Der normgeleitete Integrationsan-
spruch des Politikunterrichts endet auf  der Abstraktionshöhe universaler Men-
schenrechte. Darunter integriert Politik über Verfahren  der Konsensfindung 
und Legitimierung von Entscheidungen. Ihre zentrale Aufgabe  findet  die Poli-
tikdidaktik darin, das Kontroversitätsprinzip aus dem Beutelsbacher Konsens -
„was in der Wissenschaft  umstritten ist, muss auch im Unterricht als umstritten 
dargestellt werden" (SCHIELE/SCHNEIDER 1977) - konsequent auf  die Theorien 
des sozialen Wandels anzuwenden: Wo von der Säkularisierungstheorie die Re-
de ist, sollte auch die Summentheorie zu Wort kommen, die davon ausgeht, 
dass sich lediglich die Formen der Religiosität wandeln, auch in säkulare Ideo-
logien; wo von Modernisierungstheorien die Rede ist, sollte der Ethnozentris-
musvorwurf  bedacht sein; wo von Individualisierung die Rede ist, sollten die 
neuen Institutionen, die alternativen Milieus und ihre Prägekraft  behandelt 
werden; und wo schließlich der Wertewandel beschrieben wird, darf  die Zyk-
lentheorie nicht fehlen  - oder auch die Stimmen derer, die meinen, hier würde 
nur das mit einem Jahrzehnt Verspätung gemessen, was vorher gepredigt wur-
de. Die Darstellung wissenschaftlicher  Kontroversität erläutert also Geltung 
und Grenzen wissenschaftlicher  Theorien und neutralisiert die Ansätze zu je-
dem wie auch immer gearteten ethischen Evolutionismus. 
Zu warnen ist vor allen Hoffnungen  auf  die sozial integrierende Wirkung. 
Wenn Werteerziehung irgendetwas mit Sicherheit nicht leisten kann, so ist es 
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die Stiftung  eines neuen gesellschaftlichen  Konsenses. Ob moderne Gesell-
schaften  überhaupt seiner bedürfen,  zweifelt  zumindest die Systemtheorie an, 
weil Integration nicht über Normen, sondern über die Kommunikation zwi-
schen komplex ausdifferenzierten  Funktionssystemen stattfindet.  Jedenfalls 
liegt der normative Konsens mit Sicherheit jenseits der pädagogisch zu reflek-
tierenden, ja, wie mit G E H L E N ZU vermuten ist, sogar jenseits der wissenschaft-
lich reflektierbaren  Ebene im Bodensatz der Institutionen. Wird er als „Wert" 
reflektiert,  ist geschichtlich schon sein Abendstündlein eingeläutet. 
Aber das führt  von der Ebene des pädagogischen Problems ab. Dieses be-
steht in dem alten Dilemma, dass das Objekt der Belehrung zugleich Subjekt 
der Entscheidung sein oder zumindest werden soll. Und das schließt die Mög-
lichkeit zur Entscheidung gegen den Inhalt der Belehrung ein. Empirische 
Fachwissenschaft  in einer freiheitlichen  Gesellschaft  weiß aus diesem Dilemma 
keinen Ausweg. Wohl aber kann sie Möglichkeiten zeigen, wie durch institutio-
nelle Vorkehrungen der Sinn der Werteerziehung - die Realisierbarkeit indivi-
dueller Freiheit durch Einübung in Entscheidungen unter pluralistischen Be-
dingungen - nicht in gegenteilige Folgen verkehrt wird. 
Literatur 
Äußerungen zur Werturteilsdiskussion im Ausschuß des Vereins für  Socialpolitik. Manuskript-
druck, Altenburg 1913. 
B A U M A N N , U.: Ethische Erziehung und Wertewandel. Dissertation, Weinheim 1987. 
B R E Z I N K A , W.: Glaube, Moral und Erziehung. München/Basel 1992. 
B R E Z I N K A , W . / C L A U S S E N , B . : Wertewandel und Erziehung in der Schule. Hannover 1 9 8 4 . 
D Ü R K H E I M , E.: Werturteile und Wirklichkeitsurteile. In: Soziologie und Philosophie, Frankfurt 
a. M. 21985, S. 137-157. 
EDER, K.: Die Entstehung staatlich organisierter Gesellschaften.  Ein Beitrag zu einer Theorie so-
zialer Evolution. Frankfurt  a. M. 1976. 
F E L L M A N N , F . : Die Angst des Ethiklehrers vor der Klasse. Ist Moral lehrbar? Stuttgart 2000. 
H E N N I S , W.: Der Sinn der Wertfreiheit.  Zu Anlaß und Motiven von Max Webers „Postulat". In: 
O. W. G A B R I E L U. a.: Der demokratische Verfassungsstaat.  Festschrift  für  Hans Buchheim zum 
70. Geburtstag. München 1992, S. 97-114. 
H E N N I S , W.: „Die volle Nüchternheit des Urteils". Max Weber zwischen Carl Menger und Gustav 
von Schmoller. Z u m hochschulpolitischen Hintergrund des Wertfreiheitspostulats.  In: 
G. W A G N E R / H . Z I P P R I A N (Hrsg.): Max Webers Wissenschaftslehre.  Frankfurt  a. M. 1994, 
S. 105-145. 
H E N T I G , H . v.: Werte und Erziehung. In: Neue Sammlung 28 (1988), S. 323-342. 
H E N T I G , H . v.: Ach, die Werte! Ein öffentliches  Bewusstsein von zwiespältigen Aufgaben.  Über 
eine Erziehung für  das 21. lahrhundert . München 1999. 
H O M A N N , H . : Gesetz und Wirklichkeit in den Sozialwissenschaften.  Vom Methodenstreit zum Po-
sitivismusstreit. Dissertation, Tübingen 1989. 
INGLEHART, R . : Kultureller Umbruch. Wertwandel in der westlichen Welt. Frankfurt  a. M./New 
York 1989. 
K L A G E S , H.: Traditionsbruch als Herausforderung.  Perspektiven der Werte Wandelsgesellschaft. 
Frankfurt  a. M./New York 1993. 
Kuss, H.: Historia Magistra Vitae? Über Erziehungsziele und Wertevermittlung im Geschichtsun-
terricht. In: D. H O F F M A N N (Hrsg.): Politische Erziehung in sich wandelnden Gesellschaften. 
Plädoyers für  eine Veränderung der Politischen Bildung. Weinheim 1991, S. 52-62. 
LIEBAU, E.: Erfahrung  und Verantwortung. Werteerziehung als Pädagogik der Teilhabe. Wein-
heim/München 1999. 
LOTT, X: Wie hast du's mit der Religion? Das neue Schulfach  „Lebensgestaltung - Ethik - Reli-
gionskunde" (LER) und die Werteerziehung in der Schule. Gütersloh 1998. 
M A N N H E I M , K.: Die Bedeutung der Konkurrenz im Gebiete des Geistigen. In: Verhandlungen des 
Sechsten Deutschen Soziologentages 1928 in Zürich. Tübingen 1929, S. 35-83. 
892 Weitere  Beiträge 
Ministerium für  Bildung, Jugend und Sport (Hrsg.): Werteerziehung im Unterricht. Werteerzie-
hung und Religionskunde im Unterrichtsfach/Lernbereich  „Lebensgestaltung - Ethik - Reli-
gion/en". Eine Dokumentation des Kolloquiums vom 3. April 1995 in Potsdam. Potsdam 
1995. 
NAU, H.H. (Hrsg.): Der Werturteilsstreit: Die Äußerungen zur Werturteilsdiskussion im Aus-
schuss des Vereins für  Socialpolitik (1913). Marburg 1996. 
P R E U S S - L A U S I T Z , U.: Werte und Normen als Gegenstand eines Faches. In: Ministerium für  Bil-
dung, Jugend und Sport (Hrsg.): Werteerziehung im Unterricht. Werteerziehung und Reli-
gionskunde im Unterrichtsfach/Lernbereich  „Lebensgestaltung - Ethik - Religion/en". Eine 
Dokumentation des Kolloquiums vom 3. April 1995 in Potsdam. Potsdam 1995, S. 14-32. 
R O T H E , V.: Werteerziehung und Geschichtsdidaktik. Ein Beitrag zu einer kritischen Werteerzie-
hung im Geschichtsunterricht. In: Geschichtsdidaktik Bd. 45, Düsseldorf  1987. 
SCHIELE, S . / S C H N E I D E R , H. (Hrsg.): Das Konsensproblem in der politischen Bildung. Stuttgart 
1977. 
SCHMOLLER, G . : Die Volkswirtschaft,  die Volkswirtschaftslehre  und ihre Methode. Frankfurt  a. M. 
1949. 
STAMMER, O . (Hrsg.): Verhandlungen des Ersten Deutschen Soziologentages in Frankfurt  1 9 1 0 . 
Tübingen 1911. 
W A G N E R , G . : Emile Dürkheim und der Opportunismus. Eine Notiz zur Institutionalisierung der 
Soziologie als einer Wissenschaft  von der Moral in der Dritten Republik Frankreichs. In: Jahr-
buch für  Soziologiegeschichte 1995 (1999), S. 191-205. 
W E B E R , M . : Gesammelte politische Schriften.  Tübingen 2 1 9 5 8 . 
W E B E R , M.: Gesammelte Aufsätze  zur Wissenschaftslehre  (1922). Tübingen s1982. 
Abstract 
The recent discussion on value education as illustrated by the school subject "LER" (life  styles, 
ethics and religion) taught at schools in Brandenburg is placed in the historical context of  the dis-
pute on value judgement in the sciences triggered by M A X W E B E R and consequences for  the didac-
tic and institutional conceptualization are deduced. Among the demands placed on both peda-
gogics and the school by modern politics that for  "value education" has more or less become a 
commonplace in the rhetoric of  educational policy. While, during the 1980s, this demand was still 
considered a mark of  conservative educational policy, today a general consensus seems to have 
been achieved among the parties. Ulis political preamble revived the old debate on moral educa-
tion in both pedagogics and didactics, because it seemed to offer  a possibility to finally  translate 
into practice KOHLBERG'S multi-stage theory of  moral development, which had been discussed sin-
ce the late 1970s. Yet, besides the enormous amount of  pedagogical literature published in the dif-
ferent  disciplines taking part in the debate (ethics, religion, politics), the demand for  value educa-
tion is hardly reflected  in either curricula or schedules. 
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